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1. Introduction 
 
Durant cette année de formation pour le niveau secondaire II, il a été question d’une part, de 
prendre connaissance et d’utiliser différents moyens d’enseignement de la didactique 
d’italien, notamment dans le cadre du stage; d’autre part, les cours transversaux MSENS31 
nous ont proposé différentes théories de l’apprentissage et divers outils à mettre au service de 
situations d’enseignement-apprentissage d’une discipline donnée. La recherche proposée 
prend sa source principalement d’une tension émergente au sein de la Haute école 
pédagogique, entre les cours MSENS31 et cette didactique. En tant qu’étudiant, cette tension 
a donné lieu à une posture quelque peu schizophrène, et donc un peu problématique pour la 
construction d’une posture professionnelle dans les sciences de l’éducation. Ce travail reflète 
la possibilité de dépasser cette tension émergente. Pour cela, il s’agit de prendre un objet 
d’étude propre à la didactique d’italien, et en dégager les différents points de vue. Il va être 
donc intéressant de mener cette recherche à partir d’un moyen d’enseignement d’italien 
« Nuovo progetto italiano 1 », entre autres un des manuels utilisés lors des stages, et adopter à 
ce propos une posture de chercheuse. Cette position va favoriser la possibilité de se décentrer 
par rapport à l’enseignement de cette discipline, et ainsi permettre de prendre conscience de 
certains aspects qui sont invisibles à l’œil d’un enseignant spécialiste de sa discipline. C’est à 
travers les théories et outils proposés des cours transversaux MSENS31 qu’il est question de 
porter un regard nouveau sur ce manuel. Les théories et les outils spécifiques proposés par ces 
cours présentent des concepts théoriques favorisant la mise en œuvre de situations 
d’enseignement-apprentissage efficaces.  
Pour la mise en œuvre de situations d’enseignement-apprentissage, l’enseignant a 
effectivement plusieurs outils et ressources à disposition. Un des principaux moyens 
d’enseignement pour la transmission d’un savoir spécifique aux élèves est le « fameux » 
manuel. Ce dernier représente un fil rouge que l’enseignant doit suivre pour enseigner sa 
discipline aux élèves. Cet objet d’étude comporte implicitement différents concepts-clés, 
certaines caractéristiques fondamentales de la discipline à enseigner, ainsi que bien d’autres 
éléments constitutifs, tels que les tâches, les objets et les objectifs d’apprentissage, etc…   Les 
choix concernant sa création viennent de plusieurs domaines à la fois : la culture, la société, 
les théories, etc… L’enseignant est parfois obligé d’utiliser certains moyens d’enseignement 
parce qu’ils sont imposés par le plan d’étude, la direction de l’établissement, etc... C’est le cas 
pour l’enseignement au secondaire I, le manuel est en lien avec le plan d’étude romand 
(PER), et est identique pour tous les établissements du canton de Vaud. Par contre au 
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secondaire II, l’enseignant est plus libre quant au choix du manuel qu’il va utiliser. Il doit tout 
de même se rapporter à la sélection faite par l’établissement en question. Il existe donc une 
certaine contrainte quant au choix du manuel utilisé. Comme il a déjà été brièvement 
mentionné, le manuel suit une approche didactique spécifique de la discipline à enseigner, en 
fonction des plans d’études et d’autres ressources imposées. L’appropriation des savoirs 
disciplinaires change au fil du temps en fonction du moyen d’enseignement utilisé, ainsi que 
des tâches qui y sont proposées. Pour notre recherche, il s’agit donc de s’intéresser plus 
spécifiquement à certaines tâches de ce manuel d’italien, et déterminer quelles situations 
d’enseignement-apprentissage sont mises en œuvre pour permettre aux élèves l’appropriation 
de cette langue étrangère.  
 
2. Problématique 
 
À partir de certaines recherches actuelles sur les pratiques enseignantes1, et de différentes 
théories de l’apprentissage2, il va être question dans ce travail de mémoire professionnel de 
découvrir si le manuel d’italien « Nuovo progetto italiano 1 », notre objet d’étude, favorise un 
enseignement-apprentissage efficace.  
Pour ce faire, ce travail a été guidé par ces quelques questions d’ordre général : le 
manuel d’enseignement privilégie quelles caractéristiques de cette discipline scolaire ? quelle 
perspective et quelle entrée adoptent les auteurs du manuel ? quelle transposition didactique 
des savoirs est présentée par le manuel d’enseignement ? Quelle perspective didactique, 
quelle pédagogie propose-t-il ? Le manuel permet-il de proposer des situations 
d’apprentissage efficaces aux élèves ? Si tel n’est pas le cas que peut faire concrètement 
l’enseignant pour favoriser les apprentissages des élèves ? Quel est son rôle dans les 
apprentissages des élèves ? Afin de restreindre notre champ de recherche, il va être question 
de se focaliser principalement sur certaines tâches représentatives du manuel d’italien. 
Dans la mesure où ce manuel adopte une perspective qui se base principalement sur la 
compétence de communication, où les savoirs disciplinaires sont pratiquement engloutis et 
donc invisibles, on peut dès lors émettre deux hypothèses principales :   
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  1	  Astolfi,	  2008	  ;	  Bautier	  &	  Rochex,	  1997	  ;	  Bautier	  &	  Goigoux,	  2004	  ;	  Bautier,	  2002,	  2006	  ;	  Bautier	  &	  Rayou,	  2009	  ;	  Bautier,	  Charlot	  &	  Rochex,	  2000.	  2	  Le	  cadre	  théorique	  se	  basera	  notamment	  sur	  l’approche	  historico-­‐culturelle	  de	  Vygotski	  (1934/1985),	  celle	  de	  Piaget,	  pour	  son	  influence	  dans	  les	  méthodes	  d’enseignement	  (Crahay	  &	  Dutrévis,	  2010),	  et	  la	  	  théorie	  de	  la	  variation	  de	  Marton	  (cité	  par	  Kullberg,	  2010).	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1. Comment les objets et enjeux (objectifs) d’apprentissage sont-ils visibles (ou pas) 
dans les tâches proposées par le manuel ?  
2. Comment les tâches proposées dans le manuel peuvent-elles favoriser les 
apprentissages des élèves (ou pas) en lien avec les enjeux cognitifs ? 
 
3. Cadre théorique 
 
« Enseigner » et « apprendre », ce sont les deux grandes dimensions qui englobent l’objet 
d’étude de cette recherche. Les moyens d’enseignement s’inscrivent effectivement dans un 
contexte plus large, qui est celui des situations d’enseignement-apprentissage. Ils se 
définissent en premier lieu par la discipline scolaire qu’ils doivent enseigner. Il va s’agir tout 
d’abord de définir quelles sont les diverses caractéristiques d’une discipline scolaire pour 
identifier les différents éléments qui constituent les manuels d’enseignement.  
 
3.1. Discipline scolaire  
 
3.1.1 Définitions de ses caractéristiques 
  
Selon Develay (1993), il existe 5 éléments constitutifs d’une discipline scolaire. Pour l’auteur, 
cette dernière se caractérise tout d’abord par une « matrice disciplinaire », qui regroupe à son 
tour les quatre autres éléments de constitution d’une discipline scolaire. Il est nécessaire pour 
clarifier ce que Develay appelle « matrice disciplinaire » de passer brièvement en revue les 
autres éléments qui permettent de la définir.  
Il identifie les « objets » comme premier élément constitutif d’une discipline scolaire 
(Develay, 1993, p. 38). Ces derniers sont employés dans l’enseignement d’une discipline. Ils 
définissent les contenus d’enseignement, et peuvent faire partie du quotidien, et donc être des 
objets pris hors du contexte scolaire, ou alors être propres à une discipline donnée3. Le manuel 
d’enseignement s’insère bien dans cette dernière catégorie, il est un objet propre à une 
discipline spécifique produit pour l’école. Lenoir décrit lui aussi la provenance de ces objets 
(2006, cité par cours MSENS31, automne 2012). Il en repère trois principales : « les 
disciplines scientifiques », « les pratiques sociales » et les « productions de l’école, par l’école 
et pour l’école ». Cette dernière origine contextualise à nouveau notre objet d’étude. Develay 
constate également que ces objets ne sont en aucun cas fixés à jamais, ils évoluent et changent 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  3	  On	  peut	  citer	  l’exemple	  de	  la	  grammaire	  pour	  les	  langues.	  	  
Lucia	  Passaro	  Brita	  	   	   Mémoire	  professionnel	  de	  diplôme	  
	   7	  
au fil du temps, ayant à leur tour une incidence directe sur les contenus enseignés. Par 
conséquent, la discipline évolue de pair avec les objets qu’elle emploie (Develay, 1993, p. 
38).  
Les « tâches » constituent le deuxième élément d’une discipline scolaire. L’auteur 
définit la tâche comme « une activité donnée à accomplir dans des conditions déterminées », 
c’est-à-dire ce que les élèves ont à faire dans une discipline donnée (Develay, 1993, p. 38). Là 
encore, l’auteur souligne qu’il serait intéressant d’observer l’existence d’une évolution des 
tâches propres à une discipline. Il serait alors question de procéder à une analyse historique 
des tâches, ce qui amènerait à distinguer clairement où se situe telle discipline actuellement. Il 
a été également observé que si les élèves étaient amenés à décrire une discipline, ils la 
décriraient avec les tâches qu’ils ont à accomplir. En d’autres termes, ces dernières définissent 
la conception d’une discipline de la part des élèves (notes de cours MSENS31, automne 
2012). L’analyse des tâches permettrait ainsi d’avoir un regard critique sur ce qui est proposé 
aux élèves, et déterminer quelle est leur conception de la discipline. Nous le verrons plus tard 
cet aspect sera central dans cette recherche, et nous tenterons de développer plusieurs points 
par rapport aux tâches analysées.  
Par la suite, Develay pointe un autre élément caractéristique d’une discipline scolaire, 
les « connaissances déclaratives »4 (1993, pp. 38-39). Ces dernières regroupent les faits et les 
concepts d’une discipline. Il s’agit de faire la différence entre ces deux termes. Le premier 
relate de faits observés sur le monde (une date historique, par exemple), alors que le deuxième 
regroupe l’organisation de plusieurs concepts sous forme de théorie (notes de cours 
MSENS31, automne 2012). Une discipline s’organise donc autour de plusieurs concepts 
fondamentaux, qui contiennent à leur tour plusieurs notions et faits. 
Les « connaissances procédurales » représentent le dernier élément constitutif 
(Develay, 1993, p. 39). Develay les définit en termes de méthodes, de techniques et de 
stratégies. C’est ce qui peut permettre de valider une théorie, par exemple. En les appliquant, 
elles peuvent favoriser la réussite des élèves. On peut citer ici l’exemple de la métacognition, 
qui est une stratégie d’apprentissage. Lafortune et Deaudelin définissent la métacognition de 
la manière suivante : 
 
La métacognition est le regard qu’une personne porte sur sa démarche mentale dans un 
but d’action afin de planifier, évaluer, ajuster et vérifier son processus d’apprentissage. 
Elle comprend trois composantes : les connaissances métacognitives, la gestion de 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  4	  On	  peut	  citer	  l’exemple	  d’une	  règle	  de	  grammaire.	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l’activité mentale et la prise de conscience de ses processus mentaux. (2001, p. 204, cité 
par cours MSENS31, automne 2012)   
 
 
Cette stratégie pourrait être validée en l’utilisant dans la pratique, dans la réalité de la classe. 
Cet aspect sera développé dans une autre partie de cette recherche.  
 La matrice disciplinaire doit donc contenir tous les éléments constitutifs présentés ci-
dessus, elle ne cesse d’évoluer avec le temps. En 2008, Astolfi reprend l’idée de Develay, en 
soulignant le fait que les disciplines sont organisées autour d’une matrice disciplinaire. Cet 
auteur définit également les caractéristiques générales des disciplines, pour ensuite en 
spécifier le rôle5. Pour lui, une discipline se définit par une « trame conceptuelle », c’est-à-
dire par un cadrage théorique constitué de concepts (Astolfi, 2008, p. 21). Ces derniers 
donnent lieu à un réseau articulé et cohérent.  
En tenant compte de cette première partie, les auteurs d’un moyen d’enseignement 
devraient se baser sur une matrice disciplinaire ou sur une trame conceptuelle pour la 
constitution d’un manuel scolaire. 
 
3.1.2 Transposition didactique 
  
Dans cette deuxième partie théorique, il va s’agir de définir cette procédure étroitement liée 
au manuel d’enseignement, notre objet d’étude. Une théorie de la « transposition didactique » 
nous est livrée par Chevallard dans l’ouvrage Transposition didactique : du savoir savant au 
savoir enseigné (Chevallard & Mary-Alberte, 1991). L’auteur définit ce processus de la 
manière suivante :   
 
Au-delà de sa légitimité sociale et culturelle, chaque savoir enseigné se justifie en droit 
par sa correspondance à un savoir extra-scolaire - un savoir savant - qui le précède et 
qui le fonde culturellement et scientifiquement. Or, nécessairement, dans ce passage du 
savoir savant au savoir enseigné, un écart se creuse, une transposition s'opère, qui 
adapte, remanie, et parfois dénature les éléments empruntés à la sphère des pratiques 
savantes de la connaissance. (p.1) 
 
 
Chevallard s’est occupé de la didactique des mathématiques, d’où la transformation d’un 
savoir savant à un savoir enseigné. Le savoir savant peut aussi être substitué par un « savoir 
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  5	  Pour	  l’auteur,	  une	  discipline	  se	  caractérise	  par	  «	  l’usage	  de	  concepts	  propres	  »,	  «	  des	  pratiques	  théoriques	  spécifiques	  »,	  «	  des	  formes	  particulières	  de	  validation	  »,	  et	  «	  des	  outils,	  des	  matériels,	  des	  sources,	  des	  références…	  »	  (2008,	  pp.	  20-­‐21).	  Tout	  ceci	  est	  à	  associer	  dans	  la	  matrice	  disciplinaire.	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académique » dans le cadre de disciplines, qui auraient une filiation universitaire, et non 
proprement scientifique. Dans ce passage du savoir savant au savoir enseigné, de nombreuses 
transformations peuvent avoir lieu. Astolfi définit lui aussi cette démarche de transposition 
didactique en reprenant les travaux de Chevallard. Dans ce processus de « didactisation », 
Astolfi met l’accent sur le fait qu’il est nécessaire de transformer le savoir pour l’enseigner, 
en le linéarisant, c’est-à-dire en le mettant dans un ordre chronologique de présentation (2008, 
p. 43). Elle doit permettre d’avancer progressivement dans la complexité des savoirs 
présentés, afin de favoriser la construction graduelle d’une trame conceptuelle de la part des 
élèves.   
 
3.1.3 Présentation des savoirs selon les recherches actuelles 
 
Selon les recherches actuelles liées aux situations d’enseignement-apprentissage, il a été 
relevé différents aspects en rapport avec l’organisation et la présentation des savoirs à l’école 
(Astolfi, 2008 ; Bautier & Rochex, 1997 ; Bautier & Goigoux, 2004 ; Bautier, 2002, 2006 ; 
Bautier & Rayou, 2009 ; Bautier, Charlot & Rochex, 2000).  
Pour Astolfi, l’évolution de l’école a inhibé la place des savoirs au sein de l’école 
même, c’est-à-dire qu’elle les a rendu invisibles aux yeux des élèves, qui ne savent plus (ou 
pas) ce qu’ils sont en train d’apprendre (2008, p.16). Les savoirs sont en effet engloutis par 
une multiplicité d’objectifs et de visées éducatives. Par conséquent, l’auteur prône tout 
d’abord un « recentrage sur les savoirs » (Astolfi, 2008, p.14), qui permettent d’axer 
l’enseignement surtout sur un développement intellectuel des élèves. On retrouve le constat 
de cet engloutissement des savoirs chez plusieurs auteurs. 
 
Bernstein, moins centré sur les pratiques enseignantes dans une discipline, et 
davantage sur les modes d’organisation des objets du savoir et leur représentation, a 
distingué des pédagogies visibles et invisibles. Les « pédagogies invisibles », moins 
explicites que les « pédagogies visibles » dans leur façon de transmettre les critères et 
les classifications des objets et des cadres, reposent davantage sur une circulation 
interdisciplinaires des savoirs : les objets d’apprentissage, dans les tâches scolaires, 
sont moins nettement définis. Elles pénalisent davantage les élèves de milieux 
populaires dans leur accès aux savoirs. Or, comme chacun peut le remarquer, les 
pratiques enseignantes aujourd’hui dominantes relèvent d’une pédagogie invisible, 
quelle que soit la composition sociale des classes. (Bernstein, 1975, cité par Bautier, 
2006, p. 4) 
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Bernstein, ainsi que Bautier pointe le même aspect problématique qu’Astolfi, lorsque ce 
dernier constate que « les savoirs risquent d’être un peu oubliés, ou tout au moins noyés dans 
un ensemble d’objectifs et de visées éducatives de plus en plus complexes, de moins en moins 
déchiffrables » (2008, p. 16). Dans la citation précédente, Bautier reprend Bernstein en 
constatant qu’il existe deux pédagogies distinctes : visibles et invisibles. Les pédagogies 
visibles se caractérisent par une transmission plus explicite des savoirs, comparées aux 
pédagogies invisibles. Le discours de Bautier véhicule l’idée que ces pédagogies visibles 
pourraient également favoriser les apprentissages d’élèves provenant de milieux populaires. 
Dans la publication d’un autre ouvrage Les inégalités d’apprentissage, Bautier et Rayou 
(2009) consacrent un chapitre entier à ce sujet, intitulé « D’autres savoirs pour d’autres 
sujets » (pp. 79-91). Les auteurs soulignent l’importante évolution des registres de savoirs au 
sein de l’école, et la croissante priorité donnée aux compétences plutôt qu’aux savoirs 
disciplinaires. L’importance de ce terme « compétence » a déjà été relevée par Astolfi, mais 
Bautier et Rayou le développe de manière plus approfondie. Les auteurs définissent ce terme 
da la manière suivante :  
 
La compétence est donc la mobilisation dans des situations variées et inédites des 
connaissances hétérogènes, scolaires et non scolaires, et leur mise en relation dans le 
but de répondre à un problème, à une situation complexe, de faire face à une situation 
d’incertitude liant cognition et action. (2009, p. 84) 
 
 
Bautier et Rayou ont pu constaté qu’aujourd’hui le rôle central de l’école est de permettre aux 
élèves de développer des compétences, plutôt que des savoirs disciplinaires. Cet aspect 
supplémentaire permet de renforcer l’idée que l’école rend de plus en plus invisibles les 
savoirs aux yeux des élèves. Du côté des professeurs, la situation n’est bien évidemment pas 
identique. Étant des spécialistes dans leurs disciplines, notamment au secondaire II, il arrive 
que les enseignants « ne comprennent pas que les élèves ne comprennent pas » (Bachelard, 
1938, cité par Astolfi, 2008, p. 42). Ils sont alors dans ce qu’Astolfi appelle « l’amnésie du 
spécialiste ».     
Derrière ce processus complexe de transposition didactique se cache un risque non 
négligeable, qu’Astolfi explique en opposant deux formes de linéarisation du savoir : 
« abréger » et « élémenter » le savoir (2008, p. 45). Dans le premier cas, le savoir est 
« abrégé », il y a l’idée de soustraire des informations en éliminant la complexité. L’auteur 
met en évidence un mouvement de fermeture en utilisant cette forme de linéarisation. Dans le 
deuxième cas, le savoir est « élémenté », il y a cette fois-ci l’idée de « distillation » des 
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informations, non plus un mouvement de fermeture mais d’ouverture. L’auteur définit 
l’élément comme une « mise en bouche » (Astolfi, 2008, p. 45). « Abréger » le savoir rejoint 
l’idée de Bautier, lorsqu’elle déclare que « les objets d’apprentissage, dans les tâches 
scolaires, sont moins nettement définis » (2006, p. 4).  
Dans cette partie théorique, nous avons tenté de procéder tout d’abord à une brève 
définition de divers concepts, tels que les caractéristiques d’une discipline scolaire et la 
démarche de transposition didactique. Ensuite, il a été question de reporter les différents 
problèmes d’invisibilité des objets d’apprentissage et des diverses difficultés liées à la 
présentation des savoirs. Le premier constat que l’on peut faire à ce sujet est qu’enseigner une 
discipline scolaire ne se résume pas à transmettre un savoir aux élèves. Il s’agit plutôt de 
proposer des situations d’apprentissage qui leur permettent d’atteindre les apprentissages 
visés par un enseignement donné. Qu’en est-il des objectifs d’apprentissage ? Dans une des 
citations mentionnées ci-dessus, Astolfi constate que les objectifs et les visées éducatives 
deviennent « de plus en plus complexes, de moins en moins déchiffrables » (2008, p. 16). Le 
constat général est que les objectifs d’apprentissage sont presque indéchiffrables. Cet autre 
aspect problématique dans la pratique enseignante a été vérifié par les recherches conduites 
par l’équipe ESCOL, une association française qui étudie les inégalités sociales à l’école. 
L’ouvrage de référence, Apprendre à l’école, apprendre l’école, sous la direction de Élisabeth 
Bautier (2006) met en évidence entre autres le problème récurrent d’ « identification des 
objets d’apprentissage et des enjeux cognitifs des tâches et des situations » de la part des 
élèves (p. 9). Dans d’autres articles, Bautier et al. relèvent deux autres aspects fondamentaux 
et récurrents dans les pratiques enseignantes : le rapport au savoir et les malentendus (Bautier 
& Rochex, 1997 ; Bautier, Charlot & Rochex, 2000 ; Bautier, 2006). L’enseignant contribue à 
la construction du rapport au savoir des élèves. Ces auteurs définissent la notion de rapport au 
savoir de la manière suivante : 
 
Le rapport au savoir peut être défini comme rapport à des processus (l’acte 
d’apprendre), à des produits (les savoirs comme compétences acquises et comme objets 
institutionnels, culturels et sociaux) et à des situations d’apprentissage. Il est une 
relation de sens et de valeur : l’individu valorise ou dévalorise les savoirs et les 
activités qui s’y rapportent en fonction du sens qu’il leur confère. (Bautier, Charlot & 
Rochex, 2000, pp. 180-181) 
 
 Quant aux malentendus, ils peuvent se produire lorsque les élèves se situent sur un 
autre registre de travail, qui n’est pas celui des apprentissages. Il a été remarqué que les élèves 
qui « n’identifient pas les enjeux cognitifs et les objets de savoir sont sur un registre de travail 
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immédiat, spontané, réduit à sa transparence sans que celui-ci se transforme, déplace, 
reconfigure, secondarise les objets, même non consciemment, pour permettre les 
apprentissages » (Bautier, 2006, p. 116). En d’autres termes, l’idée de malentendu souvent 
réciproque se produit entre deux personnes : l’intention de l’enseignant et la perception de 
l’élève. L’élève croit comprendre et pense faire ce que l’enseignant lui demande. À son tour, 
l’enseignant ne voit pas que l’élève ne comprend pas. Il se crée des inégalités et un certain 
décalage à partir de ces situations. Bautier (2006) a identifié deux catégories de malentendus : 
les malentendus sociocognitifs et langagiers. La première catégorie représente tout ce qui 
empêche l’élève d’identifier l’enjeu cognitif, de confondre le « faire » et l’ « apprendre » 
(tâche/objectif). Il a été constaté que les élèves en difficulté ne vont s’attarder qu’aux 
apparences visibles de la tâche (par exemple la note, une bonne réponse, etc…). Les bons 
élèves contrairement repèrent les éléments cognitifs essentiels, ce qui va leur permettre de 
transférer et de secondariser les concepts globaux à d’autres situations, par exemple. L’autre 
catégorie, les malentendus langagiers, se réfèrent aux registres cognitifs et langagiers investis 
par les élèves dans les situations scolaires.   
La question est de savoir comment il est possible de rendre plus visibles les enjeux 
cognitifs d’un manuel en particulier ? L’explicitation des enjeux cognitifs, c’est-à-dire des 
enjeux liés aux processus mentaux, en lien avec des tâches, peut permettre de définir plus 
clairement les objectifs d’apprentissage visés en relation aux objets d’apprentissage (contenus 
enseignés) d’une discipline, et favoriser ainsi un « alignement curriculaire ». Ce dernier 
détermine un programme de formation où existe une forte cohérence entre : le plan d’étude 
prescrit, l’enseignement dispensé, l’évaluation réalisée »  (Bissonnette & al., 2006, cité par 
cours MSENS31, automne 2012). À ce propos, on peut relever l’efficacité d’un outil comme 
« La taxonomie de Bloom révisée » par l’équipe de chercheurs, Anderson et 
Krathwohl  (2001, in McGrath & Noble, 2008, chapitre 2)6. La taxonomie d’Anderson et 
Krathwohl (2001) présentent un tableau qui classent des verbes génériques7. Ces derniers 
permettent d’expliciter différents niveaux d’habiletés cognitives en lien à des objets 
d’apprentissage. Pour ces auteurs, il s’agit de travailler sur toutes les catégories présentées 
dans le tableau, allant du plus simple au plus complexe (de restituer à créer). L’habileté se 
rapporte à la complexité de l’objet d’apprentissage en lien avec ce que l’élève doit faire et 
apprendre (notes de cours MSENS31, automne 2012). Cet outil peut également permettre 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  6	  Bloom	  (1956)	  avait	  identifié	  plusieurs	  catégories	  d’objectifs	  cognitifs	  allant	  progressivement	  de	  la	  restitution	  de	  faits,	  par	  exemple,	  à	  la	  création	  de	  nouvelles	  structures	  (notes	  de	  cours	  MSENS31,	  automne	  2012).	  7	  Le	  tableau	  présente	  les	  verbes	  suivants	  :	  restituer,	  comprendre,	  appliquer,	  analyser,	  évaluer,	  créer.	  
Lucia	  Passaro	  Brita	  	   	   Mémoire	  professionnel	  de	  diplôme	  
	   13	  
d’expliciter les enjeux d’apprentissage qui se cachent derrière les tâches et que les élèves ont 
à réaliser. En effet, il a été constaté un certain risque à ce sujet. 
 
L’enseignant par ses consignes indique à ses élèves ce qu’il faut « faire », les élèves 
font ce que l’enseignant dit de faire ; mais il est nécessaire pour eux d’aller au-delà de 
ce « faire », au risque que l’apprentissage n’ait pas lieu. Ce qui importe du point de vue 
des objectifs de l’école, ce n’est pas de faire « faire », mais de faire « apprendre » ; or, 
certains élèves et tout particulièrement ceux issus de milieux les moins familiers de 
l’univers scolaire, demeurent très souvent dans le « faire ». Ils « collent » à la tâche, 
c’est-à-dire qu’ils ont bien du mal à percevoir qu’au-delà de cette tâche scolaire, il y a 
un enjeu d’apprentissage ou d’exercice qui la dépasse et se situe fréquemment dans des 
actions qui leur permettent d’éluder (non volontairement, la plupart du temps) la 
dimension réflexive évoquée précédemment. (Bautier, 2006, p. 93)     
 
Dès lors, l’outil d’Anderson et Krathwohl (2001) semble intéressant pour permettre à 
l’enseignant de proposer des situations d’apprentissage efficace8, par exemple, pour la 
rédaction des objectifs visés par une tâche de manuel. Dans la suite de notre recherche, la 
taxonomie de ces deux auteurs sera utilisée pour l’analyse de tâches du manuel 
d’enseignement de l’italien au secondaire II.   
 
3.2 Présentation de différentes théories de l’apprentissage 
 
Nous avons déjà brièvement évoqué le rôle que peut jouer l’enseignant dans les 
apprentissages des élèves, dans la première partie théorique, mais pour tenter de mieux définir 
ce rôle, ainsi que le rôle des outils utilisés, il est indispensable de faire un détour par 
différentes théories. Que nous disent les théories en relation aux apprentissages des élèves ? 
 
3.2.1 Approche historico-culturelle : Vygotski 
 
La première théorie qui va nous intéresser dans cette recherche est celle de Lev Vygotski. Sa 
théorie sur l’apprentissage n’a été découverte que tardivement, puisque dans un premier 
temps, Staline avait interdit ses travaux. Ce n’est qu’en 1985 qu’apparaît la première 
traduction en français de son ouvrage plus important, Pensée et langage (Vygotski, 1934, cité 
par Bourgeois, 2006, p. 34). Cette théorie est intéressante pour notre recherche, dans la 
mesure où elle précise le rôle de l’enseignant et des outils utilisés dans les apprentissages des 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  8	  Une	  définition	  d’un	  «	  apprentissage	  efficace	  »	  nous	  est	  apportée	  par	  l’équipe	  de	  recherche	  de	  John	  Hattie	  (2008,	  cité	  par	  cours	  MSENS31,	  automne	  2012)	  :	  «	  Visible	  learning	  :	  A	  synthesi	  of	  Over	  800	  Meta-­‐Analyses,	  
Relating	  to	  Achievment	  »,	  New-­‐York,	  Routledge.	  L’auteur	  présente	  une	  «	  méta-­‐analyse	  »,	  dans	  laquelle	  il	  a	  été	  repéré	  plusieurs	  facteurs	  favorisant	  la	  réussite	  des	  apprentissages,	  dont	  le	  rôle	  l’enseignant	  et	  le	  maintient	  d’objectifs	  élevés	  (exigeants),	  pour	  n’en	  citer	  que	  quelques	  exemples.	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élèves. Il adopte une approche historico-culturelle, dans laquelle les dimensions, sociale et 
culturelle, sont fondamentales. Pour Vygotski, l’intelligence se développe à partir de 
l’appropriation d’outils multiples, connotés culturellement. C’est de cette manière que 
l’auteur conçoit l’apprentissage dans un contexte scolaire, et il le considère comme le moteur 
du développement intellectuel de l’apprenant. Les outils sont inventés par l’être humain, ils 
lui sont utiles pour agir sur le monde environnant (notes de cours MSENS31, automne 2012). 
Ils permettent de transformer la manière de penser. Ils représentent donc l’intermédiaire entre 
l’homme et la culture, et caractérisent la première médiation relevée par Vygotski. Ce dernier 
en distingue deux types : les outils matériels et les outils sémiotiques (notes de cours 
MSENS31, automne 2012). Le manuel d’enseignement, pris en étude dans cette recherche, 
rentre dans cette première catégorie d’outils. C’est le matériel sur lequel le professeur peut se 
baser pour enseigner sa discipline aux élèves. Cet outil, comme tous les autres outils 
matériels, sont artificiels, puisqu’ils répondent à un besoin précis. À son interne, le manuel 
d’enseignement organise et présente les objets d’une langue spécifique, objets que les élèves 
doivent s’approprier. Ceux-ci correspondent à ce que Vygotski appelle « les outils 
sémiotiques ». La langue étrangère, par exemple, étant un outil sémiotique, son appropriation 
(ses objets, ses caractéristiques, ses spécificités) permet de développer une autre manière de 
penser, différente de celle de la langue maternelle.  
 
Les recherches […] montrent que la maîtrise d’une langue étrangère élève aussi la 
langue maternelle à un niveau supérieur en ce sens que l’enfant prend conscience des 
formes linguistiques, qu’il généralise les phénomènes verbaux, utilise plus 
consciemment et plus volontairement le mot en tant qu’instrument de la pensée et 
expression du concept. (Vygotski, p. 295) 
 
Pour Vygotski, c’est aussi grâce à l’appropriation d’une autre langue qu’il est possible de 
connaître véritablement sa propre langue. 
Cette première médiation par les outils n’est pas suffisante, Vygotski en repère une  
deuxième, elle nécessite une interaction entre l’apprenant et un tiers plus expert (Vygotski, 
cité par Bourgeois, 2006, p. 34). Ainsi, selon l’auteur, le rôle de l’enseignant est fondamental 
dans les apprentissages des élèves. L’enseignant doit intervenir dans la zone proximale de 
développement des élèves, que Vygotski définit de la manière suivante : 
 
La distance entre le niveau actuel de développement, déterminé par la capacité de 
résoudre seul un problème et le niveau potentiel de développement déterminé par le fait 
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de pouvoir résoudre un problème guidé par un adulte ou en collaboration avec des 
pairs plus experts. (1934/1978, p. 86) 
 
L’enseignant doit proposer aux élèves des tâches qu’ils ne sont pas encore capables de réaliser 
seuls9. L’expert doit prendre en charge une partie du travail, en indiquant aux élèves les 
questions qu’ils devraient se poser pour réaliser la tâche. L’enseignant joue le rôle de 
médiateur, en guidant les élèves par des questions, par exemple, et en pointant les éléments 
essentiels sur lesquels les apprenants doivent porter leur attention (cours MSENS31, automne 
2012). Avec l’aide de l’enseignant (interactions enseignant-élèves), les élèves doivent 
apprendre à se poser des questions, et non à y répondre. Dans cette première partie de la 
théorie de Vygotski, on peut faire un rapprochement avec le mouvement d’ouverture (et non 
de fermeture) que propose Astolfi dans son « élémentation » du savoir. De plus, cet auteur 
rejoint l’idée de Vygotski, lorsqu’il souligne que la « maîtrise d’une discipline nous permet de 
nous hisser sur le dos d’un géant et de renouveler ainsi notre compréhension et notre 
interprétation du monde » (Astolfi, 2008, p. 17). Vygotski appelle ce passage de 
l’interpsychique vers l’intrapsychique : la « loi de la double formation ». L’auteur l’explique 
de la manière suivante : 
 
Chaque fonction psychique supérieure apparaît deux fois au cours du développement de 
l’enfant : d’abord, comme activité collective, sociale et donc comme fonction 
interpsychique, puis comme activité individuelle, comme propriété intérieure de la 
pensée de l’enfant, comme fonction intrapsychique. (Vygotski, 1985, p. 111) 
 
 
Par « fonction psychique supérieure », l’auteur développe les exemples de la mémoire, de 
l’attention et de l’abstraction (ou généralisation). Pour clarifier notamment ce dernier exemple 
de fonction psychique supérieure, il est nécessaire de procéder à la définition de certaines 
notions propres à la théorie de Vygotski. Ce dernier identifie deux types de concepts : les 
concepts spontanés ou quotidiens et les concepts scientifiques ou académiques. Le premier 
type de concepts, spontanés ou quotidiens, se construit en rapport aux expériences 
quotidiennes de l’enfant, dans la vie de tous les jours. Le deuxième type de concepts se 
construit exclusivement dans un contexte scolaire, il est le résultat « d’un travail centré sur les 
opérations intellectuelles à mettre en œuvre pour comprendre le concept en question » (notes 
de cours MSENS31, automne 2012). Malgré des oppositions évidentes entre les concepts 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  9	  Vygotski	  (1934/1985)	  développe	  le	  concept	  de	  zone	  proximale	  de	  développement	  notamment	  dans	  la	  partie	  IV	  du	  chapitre	  6,	  pp.	  368-­‐381.	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spontanés et scientifiques du point de vue de leur nature et de leur développement, un lien 
existe entre eux. Ce lien existe surtout du point de vue du développement, dans la zone 
proximale de développement. C’est au sein même de cette zone que se produisent des tensions 
internes entre concepts spontanés et concepts scientifiques. Ces derniers vont s’appuyer sur 
les concepts spontanés, mais ils vont permettre d’aller au-delà, en les reconceptualisant, c’est-
à-dire en les transformant, au cours duquel se produit une prise de conscience, suivie d’une 
possibilité de généralisation du concept. On peut prendre un exemple qui va permettre de 
clarifier ces concepts vygotskiens. Pour illustrer cet aspect, nous pouvons prendre comme 
exemple l’appropriation d’un nouveau sujet de grammaire en langue étrangère. L’enseignant 
peut aider les élèves en s’appuyant sur les concepts spontanés de ceux-ci en langue de 
scolarisation (ou langue maternelle). De cette manière, les élèves prennent d’abord conscience 
du sujet de grammaire en langue de scolarisation, pour ensuite l’utiliser comme base 
commune pour le sujet de grammaire en langue étrangère. Ainsi, cette nouvelle appropriation 
peut permettre aux élèves de mieux connaître la langue de scolarisation (ou langue 
maternelle). Cette dernière peut jouer le rôle de levier dans le cas où le fonctionnement d’un 
sujet de grammaire est identique à celui de la langue étrangère, ou comme obstacle si le 
fonctionnement est très différent de l’une à l’autre. Dans cet exemple, l’enseignant peut 
effectivement aider les apprenants à faire un transfert de la langue de scolarisation et/ou 
langue maternelle (L1) à la langue étrangère (L2). Sans cet aide, le transfert d’une langue à 
une autre peut s’avérer difficile pour certains élèves. 
 Cette deuxième médiation sociale, par l’intermédiaire de l’enseignant qui intervient 
auprès des élèves (« échanges asymétriques »), représente un autre aspect fondamental de la 
théorie vygotskienne. 
 
3.2.2 Approche constructiviste : Piaget  
 
Jean Piaget a mené lui aussi une étude sur le développement de l’intelligence, en prenant 
l’enfant comme objet d’étude. L’auteur a procédé à une étude qui ne se rapportait pas au 
monde scolaire. Il a connu les travaux de Vygotski après la mort de ce dernier en 1936, ceux-
ci n’ayant été traduits en anglais qu’en 1962, et en français qu’en 1985. Selon Piaget, le 
développement intellectuel d’un sujet précède l’apprentissage. Ce concept est inversé chez 
Vygotski, puisqu’il considère que l’apprentissage scolaire joue un rôle important dans le 
développement des fonctions psychiques supérieures des élèves. Pour Piaget, un sujet se 
développe en passant par différents stades intellectuels, qu’il appelle « schèmes opératoires » 
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(Bourgeois, 2006, p. 30). Pour cet auteur, un sujet ne peut pas apprendre n’importe quoi, 
n’importe quand. Il identifie plusieurs stades principaux, dont le dernier est appelé période 
« des opérations formelles (12-14 ans) » (Crahay & Dutrévis, 2010, p. 14). C’est dans cette 
dernière période que Piaget identifie « la pensée hypothético-déductive ».  
 
C’est à l’adolescence qu’il [l’enfant] se détache de son vécu immédiat pour entrer dans 
l’univers des possibles, c’est-à-dire qu’il peut considérer ou forger des hypothèses 
libérées de l’ici et maintenant pour en déduire des solutions ou explications à ses 
questionnements ; et qu’il peut également tirer des déductions à partir de certaines 
situations conjecturelles de départ qu’on lui impose artificiellement même si celles-ci 
sont éloignées de son univers habituel : ce sont ces deux facultés que Piaget appelle 
globalement pensée hypothético-déductive. (Piaget cité par Fournier, 1999, p. 105)   
 
 
La théorie de Piaget sur le développement de l’intelligence de l’enfant a énormément marqué 
les méthodes d’enseignement dans les apprentissages scolaires des élèves (Crahay & 
Dutrévis, 2010, p. 13). Cette théorie constructiviste correspond à des pédagogies dites « de 
découverte » ou actives, et ces dernières impliquent une certaine autonomie de l’élève face 
aux apprentissages scolaires (Barreau, 2007, p. 33). 
 
3.2.3 Théorie de la variation : Marton 
 
Marton et Booth (1997) ont développé la théorie de la variation10. Cette dernière se développe 
autour d’un point central : 
 
The idea that every concept, situation or phenomenon has particular features and that, 
if a feature is changed or varied and another remains unchanged, the altered feature is 
likely to be noticed, is a fundamental point of departure in variation theory. What the 
students are able to discern is dependent on the variation that is created or present in a 
learning situation, the different dimensions of variations (d.o.v). (Kullberg, 2010, p. 32) 
 
 
Les variations et les différences permettent de distinguer les éléments essentiels d’un concept 
(cours MSENS31, automne 2012). Elles consentent ainsi d’en pointer les caractéristiques 
spécifiques. Il est important de faire varier les dimensions pertinentes d’un objet 
d’apprentissage pour permettre aux élèves de s’approprier les éléments essentiels. Selon la 
théorie de la variation, « apprendre » c’est donc être capable de discerner les caractéristiques 
essentielles d’un objet d’apprentissage (Kullberg, 2010, p. 33). Dans des situations 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  10	  Ces	  deux	  auteurs	  se	  sont	  basés	  sur	  les	  idées	  de	  Gurwitch	  (1964,	  cité	  par	  Kullberg,	  2010,	  p.	  31).	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d’enseignement-apprentissage, l’enseignant doit connaître les traits saillants d’un objet 
d’apprentissage afin de savoir comment les faire varier, s’ils peuvent l’être, et repérer 
également les invariants de cet objet. L’analyse des tâches et des objets d’apprentissage peut 
permettre à l’enseignant d’identifier ce qui peut être varié ou pas, et ainsi proposer des 
séquences d’enseignement-apprentissage plus efficaces aux élèves. Il a été mis en évidence 
quatre différents patterns de variation : « contraste, séparation, fusion et généralisation » 
(Marton & al., 2004, cité par Kullberg, 2010, p. 36). Dans la variation par contraste, pour 
apprendre ce qu’est un carré par exemple, les élèves doivent être capables de discerner ce qui 
n’en est pas (Kullberg, 2010, p. 36). La séparation doit elle mettre en évidence plusieurs 
caractéristiques fondamentales que les apprenants doivent pouvoir reconnaître, comme la 
taille des angles et le nombre de côtés d’un carré. Ces deux caractéristiques doivent être mises 
en évidence l’une après l’autre, séparées des autres caractéristiques (Kullberg, 2010, p. 36). 
Quant à la fusion, elle présente simultanément plusieurs caractéristiques d’un objet, qui ont 
été auparavant séparées (Kullberg, 2010, p. 37). Le dernier pattern, celui de la généralisation 
présente un élément stable. L’objet lui-même ne varie pas, mais les exemples de cet objet 
varient. Il s’agit de construire une généralisation à partir d’un objet, le carré par exemple. Il 
est question d’expérimenter la variation de plusieurs carrés de différentes tailles, afin de 
comprendre ce qu’est un carré (Kullberg, 2010, p. 37).  
Pour Marton, la variation est la « mère » de l’apprentissage, sans discernement 
(différences et discriminations), il n’y a pas d’apprentissage. Pour qu’il y ait discernement, il 
faut qu’il y ait variation des éléments essentiels d’un objet d’apprentissage. 
 
3.2.4 La métacognition  
 
Dans cette dernière partie théorique, nous aimerions approfondir brièvement une des 
connaissances procédurales déjà mentionnée auparavant : la métacognition. Étant conscient 
qu’il n’existe pas une seule définition de cette notion, nous avons retenu dans le cadre de ce 
travail la définition de Lafortune et Deaudelin (2001, p. 204, cité par cours MSENS31, 
automne 2012).  
 La métacognition est composée de « connaissances métacognitives » (ou 
« métaconnaissances »), de « fonctions de la gestion de l’activité mentale » et d’ « une prise 
de conscience des processus mentaux » (Lafortune & Deaudelin, 2001, cité par cours 
MSENS31, automne 2012). Flavell distingue quatre catégories de métaconnaissances : sur les 
personnes, sur les tâches, sur les stratégies et sur l’interaction des trois catégories précédentes 
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(Flavell, 1985, cité par Doly, 2006, p. 86). La deuxième composante de la métacognition, en 
d’autres termes « les habiletés de contrôle désignent un ensemble d’opérations mentales mis 
en œuvre par le sujet, qui visent à contrôler et à réguler sa propre activité pour la guider 
jusqu’au but : le sujet se distancie donc de ce qu’il fait pour le surveiller et en assurer une plus 
grande réussite » (Doly, 2006, p. 87). Le sujet procède à trois types d’opérations : la 
planification, le contrôle, la régulation. Ces dernières peuvent s’opérer à trois moments 
différents : avant, pendant et après la gestion de la tâche (Doly, 2006, p. 88). La troisième et 
dernière composante de la métacognition, la prise de conscience du fonctionnment de la 
pensée, peut engendrer la modification des connaissances métacognitives, en fermant la 
boucle d’un cycle de l’activité métacognitive (Lafortune, St-Pierre, 1994-1996-1998, cité par 
cours MSENS31, automne 2012).    
 Selon Doly (2006), cette stratégie peut s’avérer intéressante pour différentes raisons, 
nous allons en reporter deux. Elle peut permettre d’une part, d’ « assurer plus de réussite dans 
la gestion de la tâche », et d’autre part « favoriser le transfert […] et donc favoriser 
l’apprentissage » des élèves (p. 88).   
 Tous les éléments théoriques choisis et présentés ci-dessus, la taxonomie, l’approche 
historico-culturelle, la théorie de la variation ainsi que la métacognition représentent toutes 
des pistes probables d’intervention à mettre œuvre dans des situations d’enseignement-
apprentissage. Tout ceci correspond à une volonté de proposer des situations d’enseignement-
apprentissage efficaces, et de respecter un maximun l’alignement curriculaire entre la tâche, 
l’objet et l’objectif d’apprentissage (cf. annexe 2, dessin méthodologique). 
 
4. Présentation et méthodologie  
 
Il va s’agir de mener une recherche qualitative, en portant notre attention sur une partie de la 
transposition didactique de ce manuel d’italien. Ce dernier adopte une entrée par les tâches. Il 
a été donc question de sélectionner certaines tâches représentatives de ce manuel. Le critère 
de sélection a été fait en rapport à la présentation d’un nouveau sujet de grammaire en italien, 
pour des élèves de première année de gymnase, niveau débutant (A1 – A2)11. Pour procéder à 
l’analyse de ces différentes tâches, nous allons adopter une démarche bien précise, en utilisant 
les différents concepts exposés dans la partie théorique.  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  11	  Cette	  dénomination	  est	  tirée	  du	  Cadre	  européen	  commun	  de	  référence	  pour	  les	  langues	  (CECR).	  Elle	  correspond	  aux	  6	  paliers	  par	  lesquels	  l’apprenant	  passe	  lorsqu’il	  apprend	  une	  langue	  :	  A1	  (niveau	  de	  découverte),	  A2	  (niveau	  de	  survie),	  B1	  (niveau	  seuil),	  B2	  (niveau	  supérieur),	  C1	  (niveau	  d’autonomie),	  C2	  (niveau	  de	  maîtrise).	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En guise d’introduction, il s’agit de décrire la situation d’enseignement-apprentissage 
proposée. De plus, nous proposons une grille d’analyse qui présente les éléments constitutifs 
d’une tâche : 
• Description : il s’agit de décrire la partie visible (visuel) de la tâche, constituée de 
plusieurs éléments (titre, texte, tableau, dessin, exemple de phrase, etc…), hormis la 
consigne.   
• Consigne : dans cette catégorie, il va être question de reporter la consigne de la tâche, 
traduite en français, et de déterminer si elle est claire (ou pas) dans ce qu’elle demande 
aux élèves. 
• Objet d’apprentissage : il s’agit de décrire la présentation de l’objet d’apprentissage 
(visible ou invisible),  et d’en identifier les caractéristiques présentées (ou pas).    
• Objectifs d’apprentissage : il va s’agir de repérer les objectifs d’apprentissage (visible 
ou invisible) en lien à l’objet d’apprentissage, et de procéder à la rédaction de ces 
derniers avec la taxonomie d’Anderson et Krathwohl. Dans cette partie, on pourra 
remarquer la présence de verbes génériques 12 , tels que restituer, comprendre, 
appliquer, analyser, évaluer, créer, ainsi que d’une série de verbes d’action13, plus 
spécifiques, qui permettent de décomposer concrètement les verbes génériques 
d’apprentissage.   
• Rôle de l’enseignant : cette catégorie va permettre d’identifier les pistes possibles 
d’intervention de l’enseignant (interaction enseignant-élèves, guidage et pointage) 
pour favoriser les apprentissages des élèves.  
 
5. Analyse de tâches  
 
Les tâches que nous proposons d’analyser se trouvent à l’unité 3 du manuel « Nuovo progetto 
italiano 1 » (p. 51). Cette unité s’intitule « Écrire et téléphoner », thème global qui regroupe à 
son interne plusieurs sujets grammaticaux, du vocabulaire et le travail sur différentes 
compétences14, qui vise à son tour la compétence générale, celle de communication15. Les 
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  12	  Les	  verbes	  génériques	  seront	  	  précédés	  de	  chiffres	  allant	  de	  1	  à	  6	  (niveau	  de	  complexité	  de	  l’objectif)	  et	  écrits	  en	  gras	  ainsi	  qu’en	  majuscules	  dans	  l’analyse	  de	  tâches.	  13	  Les	  verbes	  d’action	  (spécifiques)	  seront	  eux	  écrits	  en	  gras	  et	  en	  minuscules,	  ainsi	  que	  pour	  une	  meilleure	  visibilité	  dans	  le	  texte,	  mis	  en	  évidence	  par	  des	  guillemets.	  	  14	  La	  notion	  de	  «	  compétence	  »	  est	  à	  entendre	  ici	  dans	  le	  cadre	  de	  la	  didactique	  des	  langues	  étrangères,	  et	  en	  référence	  au	  Cadre	  européen	  commun	  de	  référence	  pour	  les	  langues.	  Il	  existe	  quatre	  compétences	  principales	  :	  réception	  écrite/orale	  et	  production	  écrite/orale.	  On	  peut	  en	  relever	  une	  cinquième	  et	  une	  sixième,	  l’interaction	  orale	  ainsi	  que	  la	  médiation.	  Les	  langues	  adoptent	  une	  approche	  par	  compétences.	  	  	  
Lucia	  Passaro	  Brita	  	   	   Mémoire	  professionnel	  de	  diplôme	  
	   21	  
tâches choisies permettent d’introduire un des sujets de grammaire présents dans cette unité : 
les pronoms possessifs. Dans cette situation d’enseignement-apprentissage, les élèves doivent 
apprendre à exprimer la possession. Selon le moyen d’enseignement utilisé, l’appropriation de 
cet objet est proposée en quatre tâches, plus une tâche finale de synthèse. En raison du temps 
imparti, nous avons choisi d’analyser que les deux premières tâches, ainsi que la tâche finale 
de l’unité 3 (cf. annexes 3 et 4, tâches choisies et grille d’analyse de tâches).  
   
5.1 La première tâche, de « découverte »16 
 
Cette première tâche permet d’introduire le nouveau sujet de grammaire. On peut la qualifier 
de « découverte », parce qu’elle demande aux élèves de découvrir par eux-mêmes le nouveau 
sujet de grammaire, qui va être abordé dans la situation d’enseignement-apprentissage. Les 
élèves devraient être amenés à faire des hypothèses à ce sujet, pour ensuite en déduire celle 
qui leur semble plus adéquate. L’organisation de cette tâche est marquée par ce que Piaget 
appelle la « pensée hypothético-déductive ». Dans un contexte scolaire, cette dernière donne 
lieu à des pédagogies de la découverte. La présentation de l’objet d’apprentissage de cette 
tâche a été faite à partir de cette perspective.  
 
5.1.1 Description 
 
La tâche est composée d’un titre, d’un dessin et de deux bulles avec des dialogues. Tout 
d’abord, le titre permet de contextualiser le sujet de grammaire, en donnant un indice aux 
élèves, avec la question « C’est à qui ? ». Il est probable que l’attention de certains élèves ne 
se dirige pas sur celui-ci. Selon Vygotski, cette fonction psychique supérieure, l’attention 
sélective, peut se développer par le biais des apprentissages. Dans ce cas, l’enseignant peut 
aider les élèves en pointant cet élément essentiel, qui risque de ne pas être repéré par tous les 
élèves. Ensuite, le deuxième élément présent est le dessin. Ce dernier occupe une place 
principale, comparé aux autres éléments de la tâche. C’est peut-être ce qui attire le plus 
l’attention des élèves, parce qu’il est plus visible. Contrairement au titre, le dessin n’est pas 
un aspect central qui permet d’aider les apprenants dans la réalisation de la tâche. Pour 
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  15	  La	  notion	  de	  «	  compétence	  de	  communication	  »	  a	  été	  introduite	  par	  l’anthropologue	  et	  sociolinguiste	  Dell	  Hymnes	  dans	  les	  années	  70	  en	  réponse	  à	  Noam	  Chomsky.	  Elle	  est	  composée	  de	  la	  compétence	  grammaticale	  ou	  linguistique,	  de	  celle	  sociolinguistique,	  et	  de	  celle	  stratégique	  (cours	  de	  S.	  Wokusch,	  automne	  2012,	  basé	  sur	  Canale	  &	  Swain,	  1980).	  Cette	  compétence	  peut	  être	  développée	  à	  différents	  niveaux	  (A1,	  A2,	  B1,	  B2,	  C1,	  C2).	  	  	  16	  Se	  référer	  à	  l’annexe	  3.	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terminer, les dialogues représentent le dernier élément visuel de cette tâche. Ils sont eux aussi 
essentiels, puisque les pronoms possessifs y sont utilisés. Les élèves vont-ils vraiment y faire 
attention ? Pour cela, il est nécessaire de s’intéresser à un autre aspect de la tâche, c’est-à-dire 
à la consigne.      
 
5.1.2 Consigne 
 
La consigne de cette tâche indique aux élèves d’observer le dessin, le risque est qu’ils ne 
voient pas le sens de l’exercice. Bien que les élèves comprennent chaque mot de la consigne, 
celle-ci reste très peu claire dans ce qu’elle demande en réalité. Elle dirige l’attention des 
élèves sur un élément qui est accessoire. Il ne s’agit pas d’observer le dessin, mais plutôt de 
repérer les éléments essentiels (les indices) de la tâche. Comme il a déjà été évoqué 
précédemment, le titre et les dialogues17 sont les indices fondamentaux, et non le dessin. Ce 
sujet de grammaire étant nouveau pour les apprenants, cette première tâche nécessite une 
introduction guidée par l’enseignant.  
 
5.1.3 Objet d’apprentissage 
 
Pour la présentation de l’objet d’apprentissage, les pronoms possessifs, il a été adopté, comme 
déjà mentionné précédemment, une pédagogie dite de « découverte », en référence à la théorie 
d’apprentissage de Piaget. Les élèves sont amenés à découvrir par eux-mêmes le sujet de 
grammaire abordé dans cette situation d’enseignement-apprentissage. La tâche présente le 
sujet de grammaire au moyen d’une situation de communication, mise en scène par les 
dialogues. Cette situation de communication, le dessin ainsi que la consigne peuvent rendre 
l’objet moins visible, voire invisible, aux yeux de certains élèves, et empêcher l’identification 
de l’enjeu cognitif de cette tâche. L’invisibilité de l’objet d’apprentissage peut générer donc 
des difficultés auprès de certains élèves. Ceux-ci pourraient se placer sur un registre de travail 
immédiat, dans la mesure où ils « feraient » ce qui est demandé dans la consigne, et 
passeraient ainsi à côté de la situation d’apprentissage proposée. Ceci mènerait ces élèves à 
confondre le « faire » et l’ « apprendre ». Dans ce cas, on pourrait parler d’un malentendu 
sociocognitif (Bautier, 2006). 
De plus, il est intéressant de constater que la compétence de communication prévaut 
par rapport au savoir disciplinaire, aspect qui a été effectivement relevé dans les pratiques 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  17	  Traduction	  des	  dialogues	  présents	  dans	  la	  tâche	  :	  «	  À	  qui	  appartient	  cette	  revue	  ?	  C’est	  la	  tienne,	  Gino	  ?	  »	  (première	  bulle),	  «	  Non,	  ce	  n’est	  pas	  la	  mienne,	  …c’est	  la	  sienne	  !	  »	  (deuxième	  bulle).	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enseignantes par Bautier et Rayou (2009). Le pointage de l’enseignant sur les éléments 
essentiels de cette première tâche pourrait permettre d’en réduire les difficultés.      
 
5.1.4 Objectifs d’apprentissage 
 
L’objectif d’apprentissage n’est absolument pas clair, pour ne pas dire totalement absent, sans 
l’intervention de l’enseignant. On peut repérer deux objectifs d’apprentissage possibles. Le 
premier objectif demande aux élèves d’ « identifier les pronoms possessifs présents dans les 
dialogues » (1. RESTITUER). Cet objectif peut poser un problème principal du moment où il 
demande aux apprenants de reconnaître un objet qu’ils n’ont jamais vu auparavant en italien. 
Le seul point de repère commun pourrait être la langue de scolarisation. Nous y reviendrons 
dans la suite de l’analyse.    
Dans le deuxième objectif possible, les élèves doivent être capables de « distinguer 
les éléments pertinents dans les dialogues » (4. ANALYSER). Là encore, ces éléments vont 
être durs à repérer, si auparavant les élèves n’y ont pas eu accès au moins une fois. Comme 
pour le premier objectif, les apprenants ne savent pas à quoi ressemble un possessif en italien, 
il est donc difficile pour eux de réaliser cette tâche individuellement, sans l’aide d’un tiers 
plus expert. Le contenu d’enseignement n’étant pas explicite, par conséquent l’objectif visé 
l’est encore moins.   
 
5.1.5 Rôle de l’enseignant  
 
L’enseignant doit alors intervenir de manière active auprès de ses élèves en leur proposant 
une introduction guidée à cette tâche. Dans cette introduction, il s’agit pour l’enseignant de 
rendre visible avant tout l’objet d’apprentissage, les pronoms possessifs, pour ensuite en 
expliciter concrètement les objectifs visés, à l’aide de la taxonomie d’Anderson et Krathwohl 
(outil médiateur). Avant de proposer cette tâche aux élèves, l’enseignant peut déjà leur 
annoncer explicitement le sujet de grammaire qui va être abordé dans la situation 
d’enseignement-apprentissage. Ensuite, pour que les élèves soient aptes à restituer et/ou à 
analyser (objectifs d’apprentissage), il faut qu’ils puissent s’appuyer sur leurs connaissances 
antérieures (Astolfi & Develay, 1989, cité par cours MSENS31)18 ou concepts spontanés 
(Vygotski, 1934/1985), sans cela l’apprentissage peut difficilement avoir lieu. Ainsi pour 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  18	  Dans	  la	  partie	  théorique,	  nous	  nous	  sommes	  concentrés	  sur	  la	  notion	  vygotskienne	  de	  «	  concepts	  spontanés	  »,	  Astolfi	  et	  Develay	  (1989)	  relèvent	  eux	  aussi	  l’importance	  de	  ce	  qu’eux	  appellent	  «	  les	  connaissances	  antérieures	  »	  :	  «	  Tout	  apprentissage	  vient	  interférer	  avec	  un	  “déjà-­‐là”	  conceptuel	  qui,	  même	  s’il	  est	  faux	  sur	  le	  plan	  scientifique,	  sert	  de	  système	  d’explication	  efficace	  et	  fonctionnel	  pour	  l’apprenant	  ».	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faciliter le travail des élèves au niveau des apprentissages, l’enseignant peut faire appel aux 
connaissances antérieures ou aux concepts spontanés des apprenants, par exemple en langue 
de scolarisation (L1). Ce travail sur les concepts spontanés, illustré dans la théorie de 
l’apprentissage de Vygotski, est important pour permettre aux élèves de faire un transfert 
d’une discipline à une autre, sans cela il semble difficile pour certains d’entre eux de le faire 
seuls. Tout d’abord, il est nécessaire que l’enseignant fasse un diagnostique auprès de ses 
élèves pour tenter d’identifier les éventuels obstacles sur ce sujet de grammaire en L1, pour 
ensuite permettre un transfert efficace en italien (L2). Par exemple, cela pourrait être le cas 
d’élèves immigrants qui n’auraient pas de connaissances suffisantes en L1. De plus, il est 
pertinent que l’enseignant connaisse les différences et les ressemblances qui existent entre L1 
et L2 à ce sujet. De cette manière, il pourrait d’une part, anticiper les probables obstacles des 
élèves, et d’autre part, repérer les connaissances en L1 qui en favoriseraient l’apprentissage. 
Dans ce premier exemple sur les connaissances antérieures des élèves, l’enseignant s’appuie 
sur la L1, il est aussi possible de prendre appui sur les connaissances antérieures des 
apprenants en L2. Ayant des connaissances basiques en L2 (niveau débutant), les élèves 
pourraient être amenés avec l’aide de l’enseignant à distinguer les éléments connus des 
éléments inconnus présents dans les dialogues. Ceci amènerait les apprenants à mettre en 
évidence les possessifs dans les phrases. Dans ce cas, on pourrait faire un lien avec ce que 
Marton (2004, cité par Kullberg, 2010) appelle la « variation par contraste », c’est-à-dire que 
pour apprendre ce qu’est un possessif, les élèves doivent être capables de discerner ce qui 
n’en est pas un.  
Le moyen d’enseignement propose donc une première tâche que les élèves ne sont pas 
capables de réaliser seuls. L’enseignant est donc obligé de prendre en charge une partie du 
travail, en indiquant aux élèves les questions qu’ils devraient se poser pour la réaliser, dans ce 
cas-ci sur leurs connaissances antérieures en L1 et L2, par exemple. Nous sommes bien ici 
dans ce que Lev Vygotski appelle la zone proximale de développement (ZPD). Une 
interaction entre les apprenants et un tiers plus expert est nécessaire dans cette première tâche, 
mais également dans les tâches suivantes, proposées par le manuel.  
 Cette première tâche permet déjà d’illustrer la perspective adoptée par ce manuel 
d’italien. La pédagogie de la découverte structure et organise cette première tâche. L’objet et 
les objectifs d’apprentissage sont carrément invisibles aux yeux des élèves. Elle implique plus 
un travail sur le « faire » que sur l’ « apprendre ». En effet, le verbe « observer » indique aux 
élèves de déduire à partir de ce qu’ils voient, attitude spontanée et immédiate de réalisation de 
la tâche. La consigne ainsi que le dessin, les éléments plus visibles de la tâche, brouillent les 
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enjeux cognitifs. Les élèves sont guidés mais de manière erronée, puisqu’on leur demande de 
focaliser leur attention sur le dessin, aspect totalement secondaire. Dans cette première tâche, 
on peut clairement remarquer que l’alignement curriculaire n’est pas respecté, notamment 
entre la tâche, l’objet d’apprentissage et les objectifs d’apprentissage. À ce stade, le rôle de 
l’enseignant, en tant que médiateur entre le manuel et les élèves, devient fondamental pour 
favoriser les apprentissages des élèves.  
 
5.2 La deuxième tâche19 
 
Cette deuxième tâche suit directement la tâche analysée précédemment. Le passage d’une 
tâche à l’autre peut s’expliquer en fonction de la première tâche de découverte. Dans cette 
perspective, la deuxième tâche prévue par le manuel devrait permettre aux élèves de vérifier 
leurs hypothèses, soit en les confirmant, soit en les infirmant. Dans ce dernier cas, les élèves 
sont amenés à réajuster leurs hypothèses de départ, en revenant sur la première tâche.   
 
5.2.1 Description 
 
La tâche est composée d’un tableau qui présente la règle de grammaire sur les pronoms 
possessifs, ainsi que d’un exercice. Le tableau présente les pronoms possessifs, mis en 
évidence dans deux rectangles blancs. L’exercice qui suit, est constitué de phrases à 
compléter.  
 
5.2.2 Consigne 
 
La consigne de cette tâche propose aux élèves d’observer le tableau et compléter les phrases. 
Elle est identique à celle de la première tâche, le verbe « observer » y est employé. Les 
apprenants doivent tout d’abord observer le tableau proposé, pour ensuite faire des hypothèses 
et déduire la règle de grammaire. Elle reste très générale dans ce qu’elle demande, et demeure 
donc peu claire. Le tableau contient lui aussi une sorte de consigne, qui permet de guider les 
élèves dans sa lecture. Cette dernière peut se faire de différentes manières, tous les élèves ne 
vont pas lire le tableau de façon identique. Les encadrés de couleurs différentes présentent le 
fonctionnement de cette règle de grammaire. Si les élèves se focalisent uniquement sur les 
deux encadrés blancs, qui contiennent les pronoms possessifs, il se peut qu’ils passent à côté 
« du pourquoi et comment » est constitué un possessif. À partir de cela, il peut se produire un 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  19	  Se	  référer	  à	  l’annexe	  3.	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malentendu sociocognitif, dans la mesure où ces élèves n’auront pas compris l’articulation qui 
existe entre les deux encadrés blancs et l’encadré beige qui les englobe. Ils pourront tout de 
même faire l’exercice qui suit le tableau, mais ne pourront peut-être pas transférer (abstraire 
ou généraliser) la procédure à d’autres tâches. Un décalage peut donc se produire à partir de 
cette situation, puisque l’enseignant risque de ne pas voir que ces élèves passent à côté de 
l’apprentissage visé par cette tâche. Au contraire, la situation d’apprentissage proposée 
devrait jouer un rôle important dans le développement de cette fonction psychique 
supérieure : la généralisation (Vygotski, 1935/1985). Nous y reviendrons plus loin dans 
l’analyse.   
 
5.2.3 Objet d’apprentissage 
 
L’objet d’apprentissage est cette fois-ci un peu plus visible par rapport à la première tâche 
d’introduction. Dans cette deuxième tâche, les élèves sont confrontés à des connaissances 
déclaratives (Develay, 1993). Le tableau proposé aux élèves présente le sujet grammatical, 
mais de manière très abrégée (Astolfi, 2008). En effet, on y trouve que les trois premières 
formes des pronoms possessifs, je, tu, il/elle au féminin et au masculin, mais aucune trace des 
formes nous, vous, ils. La partie restante ne sera abordée que 3 unités plus loin, à l’unité 6 
(comme indiqué aux élèves dans le tableau). L’enseignant peut alors décider de compléter la 
règle avec les formes manquantes, de manière à ce que les élèves aient une vision globale de 
l’objet d’apprentissage, en tenant compte de toutes ses caractéristiques. Ceci permettrait aux 
élèves d’avoir plutôt une « élémentation » de l’objet d’apprentissage (toutes les 
caractéristiques principales), une sorte de « mise en bouche » (Astolfi, 2008), et non une 
présentation simplifiée qui pourrait les induire à croire que les pronoms possessifs se 
résument par ce qui est présenté dans le tableau du manuel. Si l’enseignant décide de procéder 
à cet « élémentation » de l’objet en complétant le tableau, il faudrait par la suite qu’il focalise 
l’attention des élèves uniquement sur les caractéristiques présentes dans le tableau proposé 
par le manuel. Il est vrai que ce premier tableau permet de faire varier deux caractéristiques 
de l’objet, masculin-féminin (les terminaisons « o » et « a »). Le choix de ne pas faire tout 
varier, en ajoutant le pluriel et les autres formes manquantes, répond peut-être à une volonté 
de ne pas perturber les élèves avec trop d’éléments à la fois, et de les mettre en surcharge 
cognitive. Par contre, il semble un peu maladroit d’introduire les autres caractéristiques de cet 
objet qu’à l’unité 6, et non dans le tableau présenté dans cette tâche.  
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5.2.4 Objectifs d’apprentissage 
 
Les objectifs d’apprentissage sont nombreux en lien à cet objet, et donc pas tous concrètement 
visibles aux yeux des élèves. La première partie (le tableau) de cette tâche prévoit que les 
élèves « infèrent la règle de grammaire sur les possessifs à partir du tableau donné » (2. 
COMPRENDRE). Cet objectif semble à lui seul, déjà difficile à atteindre sans l’aide de 
l’enseignant. À celui-ci vient s’ajouter un autre objectif d’apprentissage : les élèves doivent 
être aussi capables de « déterminer les caractéristiques et les objets sous-jacents de cet objet 
d’apprentissage » (4. ANALYSER). Il est probable que les élèves seuls face à cette tâche 
réussissent difficilement à atteindre ces deux premiers objectifs. De plus, on peut en identifier 
un troisième qui permettrait le passage du tableau à l’exercice à compléter : les apprenants 
doivent pouvoir « interpréter le tableau pour passer à l’étape suivante, l’exercice à 
compléter » (2. COMPRENDRE).  
Dans la deuxième partie (l’exercice à compléter) de cette tâche, les phrases 1 à 6 
supposent tout d’abord que les élèves les « interprètent, c’est-à-dire comprennent le sens des 
phrases » (2. COMPRENDRE), puis « différencient les éléments pertinents dans les 
phrases » (4. ANALYSER), pour qu’ils puissent finalement « exécuter la règle en question » 
(3. APPLIQUER). Cette deuxième partie convoque plusieurs niveaux 
d’apprentissage. L’exercice demande aux élèves de compléter les phrases avec les bons 
possessifs, en choisissant la forme du possessif d’une part, à partir des pronoms je, tu, il/elle, 
et d’autre part à partir du genre masculin ou féminin. La première phrase de cet exercice peut 
présenter un piège pour certains élèves, puisque c’est la seule qui présente une différence 
comparée aux autres phrases. Le déterminant « il » ou « la » n’apparaît pas avant les petits 
points à compléter, comme dans les autres phrases de l’exercice. On peut imaginer deux cas 
de figure : soit l’élève ne le remarque pas et met uniquement le pronom comme pour les 
autres phrases; soit il remarque qu’il n’y a pas le déterminant et le place en se disant qu’il y a 
une erreur ou en faisant référence au français (« -Charles, ce journal est à toi ? –Oui, c’est le 
mien). Dans le premier cas présenté ci-dessus, l’élève passe à côté de l’objectif « 4. 
ANALYSER », un des objectifs fondamentaux pour que l’apprentissage se fasse en 
profondeur. Dans le deuxième cas présenté, le tableau sur les possessifs ainsi que l’exercice 
composé de phrases répétitives (mêmes structures, sauf pour la première phrase) a généré 
chez l’élève un concept spontané erroné : le pronom possessif en italien est toujours précédé 
d’un déterminant (« il » ou « la »). Or ce n’est absolument pas le cas en italien, un 
déterminant ne précède pas toujours le pronom possessif, et la première phrase de l’exercice 
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en est la preuve. Comme on a pu le remarquer à travers ces quelques exemples, cette tâche 
peut se réaliser à différents niveaux.  
 
5.2.5 Rôle de l’enseignant 
  
L’intervention de l’enseignant peut déjà s’avérer nécessaire dès la première partie de cette 
tâche. Un pointage du professeur permettrait de diriger l’attention des élèves sur les 
éventuelles similitudes et différences entre les deux encadrés blancs, et les rendre également 
attentifs aux objets sous-jacents (les déterminants « il » ou « la »). On peut remarquer que ces 
encadrés blancs présentent deux caractéristiques de l’objet, en adoptant une autre variation, 
comparée à la première tâche, celle par séparation (masculin « o » - féminin « a »). Le 
guidage de l’enseignant consisterait à montrer aux élèves les questions qu’ils devraient se 
poser au sujet de ce tableau. Par exemple, il serait nécessaire pour eux de s’interroger sur les 
liens logiques existant entre les deux encadrés blancs et celui beige qui les englobe. Ainsi, il 
serait peut-être plus facile pour les élèves de passer du tableau à la deuxième partie de la tâche 
- les phrases à compléter.  
Si on laisse les élèves seuls face à cette tâche, il est probable qu’ils réussissent à la 
réaliser sans pour autant atteindre tous les objectifs d’apprentissage visés. Dans cette tâche, 
certains élèves peuvent se placer à un niveau de réalisation moins complexe, en référence à la 
taxonomie révisée, qui serait par exemple de l’ordre de l’application (3. APPLIQUER). Par 
contre, il est probable que lors d’une autre situation, où une autre tâche leur est proposée, ils 
ne réussissent pas à la réaliser. D’autres élèves pourraient se situer à un niveau de réalisation 
plus complexe, dans la mesure où ils seraient capables d’analyser les éléments des phrases, 
pour trouver le bon possessif. Dans ce dernier cas, ils procèderaient clairement à une analyse 
grammaticale (4. ANALYSER) des différentes phrases. Atteindre ce niveau de complexité 
peut permettre de favoriser la transposition de cette procédure à un autre contexte. Il s’agit en 
effet d’une autre fonction psychique supérieure fondamentale chez Vygotski, la généralisation 
ou capacité d’abstraction, que les apprentissages scolaires devraient permettre de développer. 
C’est dans cette optique que l’enseignant devrait intervenir, donner la possibilité à tous les 
élèves d’atteindre ce niveau de complexité, afin de développer leurs capacités d’abstraction.     
Pour favoriser l’apprentissage des élèves dans cette tâche, l’enseignant a la possibilité 
de les guider en les questionnant sur leurs modes de réalisation de la tâche. En effet, il peut 
travailler un questionnement métacognitif avec eux. Ceci permettrait de vérifier sur quels 
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niveaux de réalisation travaillent les élèves, et diminuerait le risque d’inégalités 
d’apprentissage entre eux, en rapport au niveau de complexité de l’objectif.  
À nouveau, la médiation mise en œuvre par l’enseignant est nécessaire à la réalisation 
de cette deuxième tâche au niveau des apprentissages. Seuls face à cette tâche, il est probable 
que certains élèves ne réussissent pas à développer leurs capacités d’abstraction. En effet, on a 
pu relever un aspect supplémentaire dans cette deuxième tâche, les enjeux cognitifs en lien à 
l’objet d’apprentissage sont de plus en plus nombreux et complexes. De ce fait, comme l’avait 
souligné Astolfi (2008), les objectifs d’apprentissage deviennent de moins en moins 
déchiffrables aux yeux des apprenants. Il en ressort donc une faible cohérence curriculaire 
entre la tâche, l’objet et les objectifs d’apprentissage, et ceci peut-être aux dépens des 
apprentissages de certains élèves.    
 
5.3 La tâche finale de l’unité 320 
 
Cette tâche finale de l’unité 3 fait office de synthèse. Elle est constituée en fonction  d’une des 
compétences visées par la didactique des langues étrangères21 : la production écrite (ou 
expression écrite). Elle rejoint le thème global de l’unité 3 : « Écrire et téléphoner ». Elle doit 
permettre aux élèves de regrouper plusieurs objets d’apprentissage, dont les pronoms 
possessifs. En effet, c’est une situation d’enseignement-apprentissage complexe puisqu’elle 
rassemble toute la grammaire et tout le vocabulaire de cette unité, ces derniers étant au service 
d’une situation de communication spécifique (un e-mail). 
 
5.3.1 Description  
 
Cette tâche présente un titre, qui contextualise la compétence visée : « Écrivons ». Quant  au 
texte présent, la première phrase permet de décrire la situation proposée aux élèves : 
« Imagine d’être Nicola, le protagoniste du premier dialogue de l’unité ». Ce dernier 
permettait déjà de présenter dans un premier temps, les différents thèmes grammaticaux, ainsi 
que le vocabulaire spécifique qui allaient être abordés dans les diverses tâches de l’unité 3.    
 
5.3.2 Consigne 
 
La consigne demande aux élèves d’écrire un e-mail à leur famille pour expliquer pourquoi ils 
préfèrent l’e-mail au téléphone. Finalement, ils doivent brièvement informer leur famille de 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  20	  Se	  référer	  à	  l’annexe	  3.	  	  21	  En	  référence	  au	  Cadre	  européen	  commun	  de	  référence	  pour	  les	  langues	  (cf.	  note	  13).	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leur situation (60-70 mots). Pour ce faire, les élèves doivent mobiliser plusieurs connaissances 
sur la forme et le contenu. C’est une consigne qui reste très générale et imprécise dans ce 
qu’elle demande aux élèves. La seule indication précise est relative à la quantité d’écriture.   
 
5.3.3 Objet d’apprentissage 
 
Cette tâche met en scène un autre objet d’apprentissage qui vise cette fois-ci la compétence de 
communication : l’e-mail. Sa provenance est tout à fait particulière. Alors que dans les deux 
premières tâches, il était question d’un objet spécifique au contexte scolaire (la grammaire), 
dans cette tâche, il s’agit par contre d’un objet provenant des « pratiques sociales », en 
référence à Lenoir (2006, cité par cours MSENS31, automne 2012). Il fait partie du quotidien, 
et provient donc d’un contexte non scolaire. Ses caractéristiques sont liées à sa forme 
spécifique, par rapport à d’autres genres de l’écrit. Celles-ci sont à déterminer explicitement 
par rapport à ce que les élèves ont vu en classe précédemment (les prérequis en termes de 
connaissances antérieures), de telle manière que les élèves aient dans la mesure du possible la 
même base. À ce stade, l’enseignant peut utiliser la métacognition pour diminuer les risques 
d’inégalité entre élèves. Le questionnement métacognitif proposé par l’enseignant serait du 
type : « quels sont les connaissances principales que vous devez convoquer pour écrire un 
mail ? » ou « de quoi avez-vous besoin pour écrire ce mail ? ». Cet aspect sera développer 
dans la suite de cette analyse. L’e-mail requiert donc d’autres objets d’apprentissage sous-
jacents, tels qu’un vocabulaire spécifique et différents sujets de grammaire (possessifs, 
prépositions, déterminants partitifs, etc…). Ces objets sous-jacents sont carrément invisibles 
aux yeux des élèves, d’où l’importance de travailler un questionnement métacognitif avec 
toute la classe. Ceci permettrait de les rendre visibles, et ainsi diminuerait le risque d’un 
décalage entre les intentions de l’enseignant et le travail des élèves, c’est-à-dire de réduire les 
risques de malentendus sociocognitifs.     
 Dans ce cas, on peut déjà remarquer que la compétence de communication a la priorité 
sur tous les autres objets d’apprentissage de l’unité, en les rendant ainsi invisibles. En effet, 
Bautier et Rayou (2009) ont mis en évidence cette tendance générale dans les pratiques 
enseignantes.   
   
5.3.4 Objectifs d’apprentissage  
 
Les difficultés de réalisation se sont multipliées dans cette tâche, dans la mesure où les 
apprenants doivent être capables de « planifier pour pouvoir rassembler plusieurs types de 
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connaissances dans leur produit final » (6. CREER). Cette tâche atteint le niveau de 
complexité plus élevé. Pour atteindre cet objectif complexe, il est nécessaire que les élèves 
puissent s’appuyer sur les apprentissages précédents. Or, tous les enjeux cognitifs sont 
complètement cachés par la compétence de communication visée. Il est difficile que tous les 
élèves mobilisent les mêmes connaissances ou celles adéquates pour la réalisation de cette 
tâche, pour la simple raison que le seul élément visible est ce qui est demandé aux élèves de 
« faire » : écrire un e-mail pour exprimer ton opinion et donner des informations sur ta 
situation. Le risque est que certains élèves n’aillent pas au-delà de ce qui est demandé dans la 
consigne. De cette manière, ils passent à côté de la situation d’apprentissage qui leur est 
proposée en se plaçant uniquement du côté de l’action, sans adopter la pratique réflexive que 
cette tâche présuppose.   
 
5.3.5 Rôle de l’enseignant  
 
Le guidage de l’enseignant semble à nouveau fondamental pour cette tâche. Les élèves 
doivent pouvoir identifier clairement l’objet d’apprentissage, ses caractéristiques, les objets 
sous-jacents, ainsi que les enjeux cognitifs nécessaires, sans cela ils risquent de passer à côté 
de la situation d’apprentissage proposée. Le questionnement métacognitif semble l’outil plus 
adéquat pour la réalisation de cette tâche complexe. Pour que cette stratégie fonctionne, il est 
fondamental que l’enseignant ait pu proposer à ses élèves des situations qui permettent de la 
développer petit à petit. Cette tâche semble à juste titre intéressante dans la mesure où 
l’enseignant peut par exemple proposer aux élèves les questions pertinentes à se poser en 
termes de : planification, avant la tâche, de contrôle, pendant la tâche, et de régulation, après 
la tâche. Ceci permettrait aux élèves d’assurer plus de réussite dans la gestion de cette tâche 
complexe. Ainsi, les apprenants ne se limiteraient plus à « faire » ce qui est demandé dans la 
consigne, mais adopteraient une dimension plus réflexive sur leurs processus mentaux. 
 Dans ce manuel, les apprenants sont souvent confrontés à des productions de 
différentes formes de l’écrit. Il prévoit une à deux productions de texte par unité. À chaque 
fois, une situation de communication diverse est choisie. Comme nous avons pu le voir, dans 
ces types de situations, les apprenants sont amenés à créer un produit. Tout au long du 
manuel, cette habileté cognitive est mobilisée sous différentes formes : interaction avec des 
pairs orale ou écrite, production orale ou écrite. Le dénominateur commun de toutes ces 
situations est la compétence de communication en langue cible (L2). De plus, il est intéressant 
de repérer une autre difficulté qui peut se créer à partir de ces situations d’enseignement-
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apprentissage récurrentes, notamment à partir des ces tâches finales de production. Le rapport 
au savoir des élèves en continuel développement se construit entre autres au travers des tâches 
récurrentes qui leur sont présentées. Comme il a déjà été mentionné auparavant, ces tâches 
souvent présentes dans le manuel sont liées par un aspect central, privilégié par la didactique 
des L2 : la communication. La mise en situation réelle de ces tâches, comme dans la tâche 
finale analysée ci-dessus, et son utilité apparente dans la vie de tous les jours peuvent induire 
les élèves à développer un rapport au savoir avant tout utilitariste. Si on part du point de vue 
que l’école est considérée comme un lieu d’apprentissage, il est essentiel que les apprenants 
prennent conscience qu’un savoir peut être important sans être forcément utile. L’enseignant 
doit pouvoir donc mettre en œuvre aussi des situations d’enseignement-apprentissage qui 
permettent aux élèves de voir l’école comme un lieu où il est possible de se développer 
intellectuellement.   
En guise de brève conclusion à cette analyse, si l’enseignant n’a pas conscience qu’il 
est possible de réaliser cette tâche à plusieurs niveaux, il peut courir le risque que certains 
élèves restent uniquement dans le « faire », en suivant uniquement ce qui lui est demandé 
dans la consigne. À nouveau, l’alignement curriculaire ne serait pas respecté. Dans cette 
tâche, on assiste à un regroupement conséquent de différentes connaissances. L’enseignant 
doit alors absolument intervenir activement auprès des élèves, en prenant en charge une partie 
du travail pour favoriser l’apprentissage plutôt que l’action spontanée. 
Ces analyses nous ont permis de déterminer les éléments constitutifs et récurrents de 
trois tâches du manuel d’italien. Ceci nous a amené à formuler différentes hypothèses quant 
au travail des élèves face à ces tâches, et à en repérer ainsi les éventuelles difficultés. 
Finalement, il a été question d’imaginer diverses possibilités d’ajustement, mises en œuvre 
par l’enseignant, pour favoriser les apprentissages des élèves.     
 
6. Conclusion 
 
Pour conclure, l’analyse de ces trois tâches nous a permis de vérifier les deux hypothèses 
émises au début de ce travail. Il a en effet été démontré que les objets et les objectifs (enjeux 
cognitifs) d’apprentissage ne sont que très peu visibles, voire souvent invisibles, dans les 
tâches proposées par le manuel d’italien. De ce fait, l’alignement curriculaire n’est pas 
respecté. Les tâches analysées ne favorisent pas vraiment les apprentissages des élèves, 
puisqu’il a été constaté que les différentes situations proposées présentaient des risques non 
négligeables. À plusieurs reprises, il a été constaté que certains élèves pouvaient se placer sur 
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un registre de travail spontané et immédiat, sans qu’ils puissent effectuer un réel travail au 
niveau des apprentissages. Des choix tels que, des consignes peu claires, l’utilisation d’une 
pédagogie de la découverte, la présentation abrégée de l’objet d’apprentissage, une quantité 
excessive d’objectifs d’apprentissage, ainsi que le rôle central de la compétence de 
communication, tous cela contribuent à mettre en œuvre des situations d’enseignement-
apprentissage peu efficaces. Seuls face à ces tâches, il se peut que certains élèves ne 
réussissent pas à s’approprier les savoirs en question. On a pu remarquer une certaine 
variation dans la présentation de l’objet d’apprentissage d’une tâche à l’autre, mais elle ne fait 
pas varier les dimensions pertinentes de l’objet en question, c’est-à-dire qu’elle ne permet pas 
d’en distinguer toutes les caractéristiques essentielles. 
 Quant au rôle de l’enseignant, il est primordial surtout dans les interactions avec les 
élèves. Avec son guidage et pointage, il accompagne les apprenants pas à pas dans les tâches 
proposées du manuel. Son aide permet de favoriser les apprentissages, en jouant le rôle de 
médiateur entre le manuel (tâches) et les élèves. Il s’agit pour lui de rendre visible, par 
exemple les objets d’apprentissage et les enjeux cognitifs visés (à l’aide par exemple, de la 
taxonomie d’Anderson et Krathwohl), en s’assurant que l’alignement curriculaire soit 
respecté, et fasse aussi sens pour les élèves.  
 Il est évident que ce travail de recherche présente certaines limites. Tout d’abord, il 
n’a pas été possible de prendre en compte la dimension temporelle dans la réalisation de ces 
tâches. Un aspect, qui est essentiel, étant donné que les tâches sont présentées linéairement 
dans le manuel, alors qu’elles requièrent un temps spécifique dans l’enseignement, selon 
l’élève qui la réalise. De plus, nous sommes arrivés à une conclusion générale à partir de 
l’analyse de seulement trois tâches du manuel, un échantillon très restreint. Donc, il est 
important d’avoir conscience de cet aspect, quant à la portée des résultats obtenus.  
 Néanmoins, les résultats obtenus par l’analyse de trois tâches du manuel d’italien 
rejoignent les idées principales constatées dans les recherches actuelles, liées aux situations 
d’enseignement-apprentissage. En effet, on a pu relevé la mise en œuvre d’une pédagogie 
plutôt invisible, dans laquelle les objets, les objectifs et les tâches sont moins définis, voire 
pas du tout définis. Avec l’aide d’outils théoriques, l’enseignant a donc le devoir de connaître 
le moyen d’enseignement utilisé (tâches récurrentes), les objets et les objectifs 
d’apprentissage visés, afin qu’il puisse mettre en œuvre des situations d’enseignement qui 
favoriseraient l’apprentissage en profondeur et contribuerait ainsi à diminuer les effets 
d’inégalités scolaires dans les situations scolaires.  
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 Ce travail nous a permis de mener une réflexion approfondie sur l’enseignement 
proposé par ce manuel. De plus, il nous a été possible de déterminer plus clairement la 
pédagogie adoptée par ce moyen d’enseignement, en lien avec la théorie d’apprentissage 
sous-jacente. Nous avons remarqué que le choix pédagogique du manuel pouvait générer des 
risques importants chez certains élèves, en rendant difficile l’accès aux savoirs et aux 
apprentissages proposés.  
Au sein d’une didactique qui vise principalement la compétence de communication, il 
semble ainsi fondamental d’explorer différentes possibilités pédagogiques, qui permettent de 
rendre plus explicites les objets et les objectifs d’apprentissage vis-à-vis des élèves. 
L’intervention active de l’enseignant ainsi que l’utilisation de la taxonomie révisée sont deux 
pistes qui méritent d’être exploiter directement sur le terrain. En effet, ceci pourrait faire 
l’objet d’une étude plus approfondie, où il serait question d’utiliser concrètement la 
taxonomie avec les élèves d’une classe de langue, par exemple. Ne s’agissant que d’une 
possibilité parmi tant d’autres, la question reste encore ouverte, et ne demande qu’à être 
développée.           
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Annexes 
 
 
       
 
 
Résumé 
 
Ce travail de mémoire présente l’analyse de trois tâches d’un manuel scolaire d’italien du 
secondaire 2. Cette analyse porte son attention sur l’alignement curriculaire entre la tâche, 
l’objet d’apprentissage (contenu) et les objectifs d’apprentissage (habiletés cognitives sur le 
contenu). La problématique a été définie à partir de certaines recherches actuelles sur les 
pratiques enseignantes et de différentes théories de l’apprentissage. Ainsi, les hypothèses 
émises se concentrent d’une part, sur la visibilité ou l’invisibilité des objets et des objectifs 
d’apprentissage dans les tâches choisies, et d’autre part, sur les apprentissages des élèves en 
lien avec les enjeux cognitifs, proposés par ces mêmes tâches. Ces hypothèses permettent 
ainsi de faire émerger la pédagogie adoptée par ce manuel, et les probables difficultés 
d’apprentissage des élèves. Dés lors, l’intervention de l’enseignant auprès des élèves ainsi que 
l’utilisation de la taxonomie révisée d’Anderson et Krathwohl permettent de diminuer les 
difficultés des élèves face à ces situations d’enseignement-apprentissage. 
 
 
Mots-clés : situations d’enseignement-apprentissage, théories de l’apprentissage, tâches, 
objets d’apprentissage, objectifs d’apprentissage, alignement curriculaire.   
